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Abstract
Educational differentiation and student problems in the Netherlands, 1916-
2015: Review of problem analyses, research, and effects of policy measures
This review concentrates on problem analyses and research concerning
educational differentiation and student problems carried out in the Nether-
lands between 1916 and 2015. The goal is to examine systemic educational
causes of student achievement and motivation problems, to evaluate educa-
tional proposals to reduce these problems, and to check the effects of
measures to reduce the problems in school practice. Results demonstrate the
existence of four categories of educational differentiation and student
problems: 1) age-based differentiation and systemic measures to reduce
student problems; 2) age-based differentiation and non-systemic measures
to reduce student problems; 3) special education for students with specific
educational needs; 4) individualized education in specific schools. Review
outcomes indicate a lack of permanent problem reduction in the first three
categories in particular. It is suggested to systemically develop ‘Optimal
Education’ for each student.
Keywords: educational differentiation, age-based classes, student selection, student
achievement and motivation problems, analytic review, 1916-2015
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１ Inleiding
Het volgen van onderwijs is in Nederland tot en met de 19de eeuw niet
algemeen verplicht (Goudswaard, 1981; Nijhof, 1981). Kinderen van welge-
stelde ouders krijgen veelal hoofdelijk ofwel individueel onderwijs (in La-
tijnse scholen) en andere kinderen kunnen, indien mogelijk, deelnemen
aan ambachtelijke beroepsopleidingen. De ontwikkeling van onderwijs
aan een groep of klas leerlingen tegelijk, in een school, begint vanaf circa
1800 en is rijk voorzien van discussies tussen maatschappelijke instellingen
en (belangen)groepen of personen die hiervan vóór- of tegenstander zijn.
Nijhof (1981) plaatst deze discussies in de context van de vraag naar de
juiste onderwijsdifferentiatie. Hierin gaat de aandacht uit naar de bepaling
van organisatorische, pedagogische, psychologische of andere maatregelen
waarmee in het onderwijs adequaat rekening kan worden gehouden met
het ontwikkelingsniveau en de prestatievaardigheid van individuele of ook
groepen leerlingen. Nijhof (o.c.) vat de soms felle uiteenzettingen over de
gewenste of noodzakelijk geachte differentiatiekenmerken samen en
noemt als toenmalige motieven vóór de inrichting van klassikaal onder-
wijs: het instrueren is economischer; de organisatie en discipline zijn ge-
makkelijker in te richten; de effectiviteit van de leerkracht neemt toe; het
gezamenlijk beleven verdiept de leerlinggevoelens; klassikaal onderwijs is
in lijn met de algemene gelijkheid van mensen; en klassikale instructie is
beter voor het stimuleren van leerlingen ter voorbereiding op werk in de
industrie (p. 13-16). Tevens vermeldt hij als toentertijd geldende bezwaren
tegen klassikaal onderwijs: jaarklassen leerlingen worden gevormd op
basis van leeftijd terwijl gelijkschakeling van leeftijd en psychische ontwik-
keling incorrect is; de veronderstelling van gelijkmatige vooruitgang in alle
vakken is onjuist; de idee van gelijke prestatieniveaus en vergelijkbaarheid
van cijfers klopt niet; en het is lastig de optimale klassengrootte te bepalen
in relatie tot gewenste leereffecten.
In 1901 wordt voor kinderen het volgen van onderwijs in een school
wettelijk verplicht en blijken op leeftijd gebaseerde jaarklassen de over-
hand te hebben verworven. In de jaren twintig en dertig analyseert Kohn-
stamm (1963; oorspronkelijk 1929) de schoolsituatie en problemen van
leerlingen die qua ontwikkelingsniveau en manieren van (kunnen) leren
duidelijk afwijken van hun leeftijdgenoten. Degenen die in vergelijking
met hun meeste leeftijdgenoten minder kennen of kunnen, bevinden zich
duidelijk links op een normaalverdeling van prestatieniveau volgens leef-
tijd, terwijl de ‘vluggeren’ zich plaatsen op de meer extreme rechterzijde
van deze verdeling. Volgens Kohnstamm (o.c.) komen de kinderen ter
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linkerzijde vaker uit ‘lagere’ maatschappelijke gezinsmilieus; zij hebben
een ‘lagere gemiddelde rijpheid’ of zijn minder voorbereid op het onder-
wijs en zij worden gekenmerkt door duidelijk meer leerproblemen, minder
prestaties, lagere schoolcijfers, meer demotivatie en meer schoolverzuim
dan andere leerlingen. Hij spreekt in dit verband over ‘sociale’ selectie die
kan leiden tot voortijdige schooluitval in klas 3 of 4 van de vierjarige ‘Volks-
school’.
Kohnstamm (o.c.) specificeert ook hoe deze ‘negatieve selectie van be-
paalde leerlingen’ gebeurt via wisselwerkingen tussen enerzijds klassikaal
vereiste leerstofniveaus en bijbehorende werk- en beoordelingswijzen, en
anderzijds via herkomst- of thuisgebaseerde verschillen in aanvangsni-
veaus en capaciteiten van de leerlingen in de klas. In een tegelijkertijd
plaatsvindende tweede selectievorm worden de ‘vluggere en rijpere’ leer-
lingen, rechts in de normaalcurve, tegengehouden ter wille van de ‘middel-
matige en beneden-normale’ leerlingen. De vluggeren krijgen een te gering
of te laag onderwijsaanbod en worden daarom ook geconfronteerd met
prestatie- en motivatieproblemen: zij worden als het ware gedwongen tot
onderpresteren. Omdat de leerlingen vanaf het schoolbegin slechts op
basis van leeftijd worden geselecteerd en klassikaal gegroepeerd, werken
binnenklassikale en binnenschoolse groeps- en leerprocessen in het nadeel
van degenen die qua potentie of vorderingen het meest naar beneden of
(aanvankelijk) naar boven afwijken van het gemiddelde.
In diezelfde periode initieert Kohnstamm (o.c.) innovatieonderzoeken
in scholen waarin wordt geprobeerd deze tweezijdige prestatie- en motiva-
tieproblemen zoveel mogelijk te ondervangen. Dit met behulp van onder-
wijsdifferentiatie waarin een meer leerlinggerichte, individualiserende
schoolaanpak wordt ontwikkeld en in praktijk gebracht. Zijn pogingen tot
onderwijsvernieuwing resulteren echter in jarenlange controverses tussen
voor- en tegenstanders (zie ook Van der Ploeg, 2014).
In de loop van de 20ste eeuw breidt het aantal jaren leerplicht zich
geleidelijk uit, en de onderwijsanalyses van bijvoorbeeld Idenburg (1962),
De Groot (1966) en Doornbos (1969) hebben betrekking op het inmiddels
ontstane primair onderwijs (PO) en voortgezet onderwijs (VO). Ook deze
auteurs zien als belangrijkste onderwijsprobleem dat de leerlingen die ten
opzichte van leeftijdgenoten beschikken over aanvankelijk relatief lage
schoolse leerpotentie of leercapaciteiten, of aanvankelijk hoge leerpotentie
en -capaciteiten, in op leeftijd gebaseerde jaarklassen (te) lage prestaties
behalen en worden gedemotiveerd. Eén kenmerkende uiting hiervan is
bijvoorbeeld het moeten herhalen van de leerstof van een geheel leerjaar,
ofwel het ‘zittenblijven in een leerstofjaarklas’. Als maatregel tot de aanpak
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van de prestatie- en motivatieproblemen ontwerpt De Groot (o.c.) een
geïndividualiseerde leer- en beoordelingssystematiek; Doornbos (o.c.)
schetst een onderwijsstructuur met flexibele leerstofblokken waarin het
zittenblijven is ondervangen.
Anno 2016 lijkt in Nederland echter géén van de voorstellen tot verbete-
ring van de blijkbaar gebrekkige, vooral op indeling van leerlingen naar op
leeftijd gebaseerde onderwijsdifferentiatie te zijn gerealiseerd. In een re-
cent overzicht van het Centraal Planbureau presenteren Van Vuuren en
Van der Wiel (2015) bijvoorbeeld informatie over de landelijke omvang van
zittenblijven in het PO en VO. Het blijkt dat zich hierin, in de loop der
jaren, weinig of geen veranderingen hebben voorgedaan. Dit komt ook
naar voren in een recent themanummer van Pedagogische Studiën dat ge-
heel is gewijd aan zittenblijven. De discussiebijdrage van Meijnen (2013a)
draagt de veelzeggende titel: ‘Opstaan tegen zittenblijven: Om moe van te
worden’. In zijn algemeenheid wordt het functioneren van het Neder-
landse onderwijs zeker positief gewaardeerd, maar ook vanuit internatio-
naal perspectief wordt opgemerkt dat de onderwijssystematiek voor leer-
lingen nog verbetering behoeft (zie Minne, Rensman, Vroomen, & Web-
bink, 2007; Organisation for Economic Cooperation and Development
(OECD), 2016).
Gezien het voortduren van de hierboven aangeduide onderwijsproble-
matiek en ook de constatering vanuit internationaal perspectief, is er aan-
leiding om door middel van een review van onderwijspublicaties en onder-
wijsonderzoeken over de periode 1916 tot en met 2015 te verhelderen wat
zich hier precies voordoet en waarom deze problematiek zo weinig lijkt te
veranderen. Het gaat hierbij om een analyse van gebruikte varianten van
onderwijsdifferentiatie, de mogelijke leerlingproblemen die zich hierbij
voordoen, de onderwijs- en beleidsmaatregelen die worden voorgesteld of
uitgevoerd om de leerlingproblemen te ondervangen, en de effecten van
genomen maatregelen op de aard en omvang van de leerlingproblemen.
De review wordt dan gericht op beantwoording van de vraag: welke vari-
anten van onderwijsdifferentiatie in Nederland in de periode 1916-2015 zijn
mogelijk gerelateerd aan specifieke prestatie- en motivatieproblemen bij leer-
lingen; welke maatregelen tot aanpak van de leerlingproblemen zijn geno-
men of welke voorstellen voor aanpak zijn gedaan; en wat zijn hiervan de
effecten?
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２ Onderwijsdifferentiatie en leerlingproblemen
２.１ Theoretische begrippen en relaties
Nijhof (1981) definieert ‘differentiatie’ in het onderwijs als het nemen van
‘organisatorische en pedagogische maatregelen (. . . ) waardoor rekening ge-
houden wordt met zowel het ontwikkelingsniveau en de prestatievaardig-
heid van individuele en/of groepen leerlingen, als met de interesses en
speciale leerbehoeften van leerlingen in relatie tot de aangeboden leerdoe-
len, leerstof en prestatie-criteria’ (p. 24-25). Hij onderscheidt drie typen
onderwijsdifferentiatie (p. 25):
a. interscholair, tussen scholen: het creëren van afzonderlijke schooltypen
zoals in het VO;
b. interklassikaal, tussen klassen: streaming (homogene leerlinggroepen
conform min of meer gelijke leerprestaties) of setting (vakniveaudiffe-
rentiatie: per vak min of meer homogene leerlinggroepen);
c. interne differentiatie: er wordt gedifferentieerd binnen een op leeftijd
geselecteerde en ingedeelde leergroep of jaargroep (leeftijdscriterium).
Eerst worden leerlingen ingedeeld naar leeftijdsgroepen en vervolgens
wordt geprobeerd om, binnen de leeftijdsgroepen, de heterogeniteit
tussen leerlingen op te vangen door te variëren naar leerdoelen, leer-
stofinhouden en methoden: bijvoorbeeld interne differentiatie naar
prestatieniveau, tempo of interesse. In dit verband bestaan velerlei mo-
dellen (zie verder Nijhof, o.c.).
Onder meer De Groot (1966), Idenburg (1962), Kohnstamm (1963) en Nijhof
(1981) onderkennen dat interne differentiatie, via leeftijdsselectie, de varia-
tie in leerrelevante kenmerken tussen leerlingen in groepen kan maxima-
liseren. Leerkrachten of docenten nemen vaak didactische en soms ook
organisatorische maatregelen om leerlingverschillen te ondervangen,
maar volgens deze auteurs komen deze maatregelen veelal (te) laat en
zijn deze ook te beperkt voor de meest naar beneden of boven van het
groepsgemiddelde afwijkende leerlingen.
Belangrijk is hierbij tevens dat de evaluatie of beoordeling van indivi-
duele vorderingen of prestaties vooral gebeurt via vergelijking met de ge-
middelde niveaus of prestaties per groep of klas, per school, of met lande-
lijke normen. Vanwege het op het groepsgemiddelde afgestemd onderwijs-
aanbod en de vergelijkende of ‘relatieve’ beoordeling van de vorderingen of
prestaties is steeds sprake van een min of meer gelijkblijvend percentage
leerlingen met relatief lage prestaties en onvoldoendes, respectievelijk leer-
lingen die worden aangezet of gedwongen tot onderpresteren (de ‘Wet van
239MOOIJ
ONDERWIJSDIFFERENTIATIE EN LEERLINGPROBLEMEN IN NEDERLAND, 1916-2015
Posthumus’; zie De Groot, 1966). Genoemde auteurs melden dat deze op
systeem gebaseerde leerlingproblemen zich uiten in cognitieve leer- en
prestatieproblemen, demotivatie, sociale isolatie, zittenblijven, gedwongen
onderpresteren en voortijdig schoolverlaten of drop-out. Ook internatio-
naal staat deze relatie tussen onderwijssystematiek en het ontstaan of
vergroten van leerlingproblemen reeds geruime tijd in de belangstelling.
Zo kaart bijvoorbeeld Gardner (1961) de kern ervan aan in de vraag: hoe
combineer je ‘gelijk zijn’ en ‘excellent zijn’? Andere theoriegerichte of prak-
tijkgebaseerde bronnen zijn bijvoorbeeld Arbeitsgruppe Schulforschung
(1980); Durkin (1966); Jegge (1976); Laycock (1957); Meijer, Soriano en Wat-
kins (2003); Merrill (2002); en Parkhurst (1922).
De bij interne differentiatie belangrijke wisselwerkingen tussen ener-
zijds onderwijsaanbod- en beoordelingskenmerken op verschillend niveau
(landelijk, school, groep of klas, eventueel subgroepje, en individueel) en
anderzijds individuele leerlingkenmerken worden theoretisch gespecifi-
ceerd vanuit een multiniveau longitudinaal perspectief (zie bijvoorbeeld
Dronkers, 2015; Guldemond, 1994; Luyten, Staman, & Visscher, 2013; Mooij,
1987). De wisselwerkingsprocessen tussen (relatieve) (aanvankelijke) ken-
merken van leerlingen en onderwijsaanbod-, beoordelings- en groepsken-
merken van groepen of klassen leerlingen, en ook scholen, zijn hier rele-
vant vanwege de mogelijk tegelijk plaatsvindende sociale vergelijkingspro-
cessen tussen leerlingen binnen groepen/klassen of ook scholen, alsmede
de effecten daarvan op individuele schoolloopbanen (Boor-Klip, Segers,
Hendrickx, & Cillessen, 2014; Mooij, 1987, 1990). Theoretisch zijn ten minste
drie typen vergelijkingsprocessen en -effecten aan de orde:
a. Een relatief ‘goed’ presterende leerling kan zich, in vergelijking met
andere leerlingen, competent voelen en daarom steeds gemotiveerder
worden voor leren; bij een relatief ‘slecht’ presterende leerling is dit
omgekeerd (big fish little pond-effect: vgl. Davis, 1966; Guldemond,
1994; Marsh, 1987).
b. Een goede leerling krijgt vaker dan andere leerlingen rijkere of meer
attractieve (leer)omstandigheden aangeboden die hij of zij ook beter
kan benutten; daarom presteert deze leerling nog beter; bij een relatief
slechte leerling is dit omgekeerd (Matthew-effect: vgl. Luyten & Ten
Bruggencate, 2011).
c. Er doet zich een leeftijdsschokeffect voor wanneer bijvoorbeeld een cog-
nitief (hoog)begaafde leerling zich in de eerste schoolmaanden van
groep 1 vergelijkt met groepsgenoten qua (meta)cognitieve, sociale en
emotionele vaardigheden (Mooij, 1991a, 1994). De hoogbegaafde leer-
ling wijkt qua ontwikkelingsniveaus vaak zó ver af van vrijwel alle
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andere groepsgenoten dat hij of zij zich geïsoleerd en vervreemd voelt,
verwonderd kijkt naar wat de anderen in het lokaal doen, of wordt
ingezet als hulpje van de leerkracht. Als het speel-/leeraanbod voor
deze leerling niet direct wordt aangepast en hij of zij niet op niveau
kan spelen en werken in een subgroepje met ten minste één min of
meer vergelijkbare leerling, loopt de hoogbegaafde leerling een grote
kans onzeker, sociaal afhankelijk en faalangstig te worden (Fransen,
1988; Mooij, 1991a, 1994, 2010; Span, 1988). Latere probleem- en gedrags-
analyse kan dan abusievelijk worden gebaseerd op het individuele
symptoomgedrag (zie bij Faber & Steensma, 1995), hetgeen dit symp-
toomgedrag weer versterkt. Een vergelijkbaar leeftijdsschokeffect kan
optreden bij leerlingen die bij schoolaanvang duidelijk minder kennen
en kunnen dan leeftijdgenoten (eigen observaties in groepen 1).
Bij deze wisselwerkingen en effecten binnen of tussen leerlinggroepen
speelt het landelijke normeringskader wat betreft de inhoud, diagnostiek
en beoordeling van leerprestaties steeds een rol (Mooij, 1987, 2013a). In de
loop van het PO verkrijgt met name de landelijke Cito-normstelling wat
betreft vereist prestatieniveau prioriteit, waardoor een op zich positieve
individuele leerontwikkeling minder, of niet (meer) kan worden waarge-
nomen of gehonoreerd. Wanneer dit gebeurt bij een individuele of als
individueel bedoelde beoordeling van leervorderingen en -niveaus, is spra-
ke van een ‘multiniveau valkuil’ omdat slechts een landelijk normniveau
als beoordeling wordt gebruikt (fallacy of the wrong level; vgl. May, Boe, &
Boruch, 2003).
２.２ Noodzaak van nadere analyse
Anno 2016 wordt in het Nederlandse PO vrijwel algemeen begonnen met
beginselectie en groepsindeling van leerlingen conform leeftijd, gevolgd
door een speel-/leer- annex onderwijsaanbod conform een leerstofjaarklas-
sensysteem, met daarbinnen mogelijk enige didactische differentiatie. In
het VO wordt de op leeftijd gebaseerde differentiatie voortgezet binnen elk
van de verschillende schooltypen die worden gekenmerkt door een min of
meer hiërarchische ordening van leerstofniveaus (interscholaire differen-
tiatie); binnen scholen kan nog worden gedifferentieerd naar gemiddeld
leerlingniveau per klas (interklassikale differentiatie: setting of streaming).
Omdat bij de evaluaties of beoordelingen van leerprestaties per klas of per
school de wet van Posthumus geldt, manifesteren de hieraan gerelateerde
prestatie- en motivatieproblemen van leerlingen zich op landelijk niveau
in min of meer gelijkblijvende percentages zittenblijvers binnen een
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schooltype, afstromers naar een lager schooltype, opstromers naar een
hoger schooltype, of uitval uit het onderwijs (Dronkers, 2015; De Groot,
1966; Mooij, 1979). Hoewel de VO-onderwijsdifferentiatie complexer is
dan die in het PO, lijkt de met het PO overeenkomende beoordelingssys-
tematiek in het VO ook aanleiding te geven tot prestatie- en motivatiepro-
blemen bij leerlingen. Nadere analyse van de beschikbare informatie over
deze thematiek kan hierin mogelijk meer inzicht verschaffen of ook empi-
rische ondersteuning leveren voor het bestaan of ook de aanpak ervan.
Een tweede argument voor nadere analyse is dat, als de gangbare ge-
brekkige onderwijsdifferentiatie mede oorzaak kan zijn van genoemde
leerlingproblemen, dit in pedagogisch, leerpsychologisch en ook juridisch
opzicht niet overeenkomt met de uitgangspunten en doelstelling van het
PO zoals omschreven in de wet PO (artikel 10):
a. Het onderwijs wordt zodanig ingericht dat de leerlingen een ononder-
broken ontwikkelingsproces kunnen doorlopen. Het wordt afgestemd
op de voortgang in de ontwikkeling van de leerlingen.
b. Het onderwijs richt zich in elk geval op de emotionele en de verstande-
lijke ontwikkeling, en op het ontwikkelen van creativiteit, op het ver-
werven van noodzakelijke kennis en van sociale, culturele en lichame-
lijke vaardigheden (zie http://wetten.overheid.nl/BWBR0030280/2016-
01-18).
Een mogelijke inconsistentie tussen deze wetstekst en de feitelijke onder-
wijspraktijk kan, via nadere analyse, worden onderzocht wat betreft de
aard, omvang, oorzaken en empirische effecten van de (mogelijk op sys-
teem gebaseerde) leerlingproblemen.
Ten derde lijkt ook vanuit maatschappelijk kostenperspectief zo’n ana-
lyse urgent te zijn. Van Vuuren en Van der Wiel (2015) berekenen dat alleen
al het zittenblijven jaarlijks in totaal bijna anderhalf miljard euro kost aan
benodigde extra onderwijsuitgaven en gederfde belastinginkomsten. Uit-
gaande van statistisch normale verdelingen van schoolrelevante leerling-
kenmerken per leerjaar, zou het wél gaan benutten van de (aanvankelijke)
voorsprong en leersnelheid van ‘gedwongen onderpresteerders’ ter rechter-
zijde van de normaalcurve een ongeveer even groot aantal leerjaren kun-
nen besparen. Anders gesteld: het niet benutten van die potentiële leer-
jarenopbrengst kost jaarlijks ook nog eens bijna anderhalf miljard euro
extra.
Een vierde argument is dat, op basis van zo’n analyse, verantwoord kan
worden geschetst welke onderwijsinrichting deze problematiek (deels) zou
kunnen ondervangen. Het schiet bijvoorbeeld niet op wanneer, zoals kan
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gebeuren in een op leeftijd gebaseerd jaarklassensysteem, de als positief
bedoelde maatregelen voor de ene categorie leerlingen extra problemen
zouden opleveren bij een andere categorie leerlingen, en omgekeerd. Ook
buitenlands onderzoek bevestigt dat een op de praktijk gebaseerde onder-
wijsaanpak van leerlingproblemen zoals hier bedoeld, kan resulteren in
positieve leerlingeffecten: zie bijvoorbeeld Delcourt, Loyd, Cornell en Gold-
berg (1994); Glasser (1969); Gross (1992); McClarty (2015); Robinson (2004);
US Department of Health, Education and Welfare (1973).
３ Uitvoering
Vanwege de complexiteit en eigen aard van het Nederlandse onderwijs-
systeem wordt de aandacht in dit artikel met name gericht op belangrijke
Nederlandse onderwijsanalyses en onderzoeken. Omdat longitudinaal in-
zicht in de ontwikkeling van de onderwijsinrichting en (het ontstaan van)
aandacht voor specifieke leerlingproblemen aanvullende informatie kan
bieden, wordt een analytisch overzicht geboden van de grote lijn in de
onderwijsinrichting en relevante onderwijsonderzoeken met ingang van
het werk van Kohnstamm in de jaren twintig van de vorige eeuw (zie par.
1). Object van onderzoek zijn onderwijsdocumenten, onderwijsonderzoe-
ken en resultaten daaruit die belangrijk zijn bij de analyse van het functi-
oneren van het onderwijs als differentiërend en selecterend systeem (vgl.
Dronkers, 2015; Mooij, 1979; Peschar, 2005). Het gaat dus niet om eventueel
verschillende wijzen waarop leerkrachten of docenten het onderwijs er-
varen, hierin functioneren of eventueel mediërend optreden.
Omdat oude(re) publicaties niet systematisch in bibliotheken of digitale
repositories zijn opgenomen, is gekozen voor de ‘sneeuwbalmethode’. Hier-
bij wordt inhoudelijke of verwijzende informatie in een publicatie of on-
derzoek benut om eerdere, of andere, relevante informatie over hetzelfde
of een gerelateerd onderwerp te verkrijgen en, zo nodig of gewenst, te
integreren in de review. Met ingang van publicatiejaar 1916 zijn aldus de
meest relevant geachte probleemanalyses, onderzoeksgegevens en (voor-
stellen tot) onderwijsmaatregelen inclusief hun mogelijke (leerling)effec-
ten verzameld, bestudeerd en qua belang voor de huidige analyse inge-
schat. De documenten zijn tevens inhoudelijk en chronologisch geordend.
Zo wordt bijvoorbeeld ook inzichtelijk of aandacht voor een bepaald pro-
bleemaspect gekoppeld kan zijn aan specifieke maatschappelijke of
schoolse omstandigheden of beleidskwesties. Tegelijk wordt helder of het
verflauwen van de onderzoeks- of beleidsaandacht voor een probleemas-
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pect betekent dat het achterliggende onderwijs- of leerlingprobleem zou
zijn verminderd of opgelost. De in deze analyse relevant geachte documen-
ten zijn alle opgenomen in de review: zie par. 4 en de referentielijst.
４ Resultaten
De analyse heeft inhoudelijk geleid tot een ordening van probleemanaly-
ses, onderzoeken en onderwijsmaatregelen in vier categorieën. De eerste
categorie wordt gekenmerkt door een focus op interne onderwijsdifferen-
tiatie in op leeftijd gebaseerde jaarklassen, de daaraan systematisch ge-
relateerde ofwel op systeem gebaseerde leerlingproblemen en pogingen
tot systematische aanpak van deze problemen voor alle in aanmerking
komende leerlingen. De tweede categorie betreft ook deze interne differen-
tiatie in jaarklassen, maar is niet gebaseerd op een systematische (pro-
bleem)analyse, en de (probleem)aanpak wordt niet systematisch toegesne-
den op – in principe – alle relevante leerlingen. De derde categorie betreft
het speciaal onderwijs dat zich in de loop van de vorige eeuw sterk ont-
wikkelt en qua invullingen en bijzonderheden nauw samenhangt met de
variatie in kenmerken van, en voorschriften voor, het reguliere onderwijs.
De vierde categorie tenslotte betreft de informatie en praktijken met be-
trekking tot individualiserend onderwijs in veelal aparte scholen. Deze vier
categorieën en hun onderverdelingen zijn, samengevat:
1 In intern gedifferentieerde, op leeftijd gebaseerde jaargroepen en -klas-
sen bestaat een systematische, op systeem gebaseerde analyse ten op-
zichte van alle (landelijk) in aanmerking komende leerlingen wat be-
treft oorzaken van prestatie- en motivatieproblemen en de aanpak
daarvan via (pogingen tot) ondervanging van 1.1) thuisinvloeden op
onderwijskansen; 1.2) zittenblijven; 1.3) gedwongen onderpresteren.
2 In intern gedifferentieerde, op leeftijd gebaseerde jaargroepen en klas-
sen bestaat gerichtheid op een niet-systematische ofwel niet voor alle
leerlingen geldende probleemaanpak of onderwijsverbetering via het
inrichten van: 2.1) onderwijskundige differentiaties; 2.2) kleinschalige
schoolontwikkelingen; 2.3) digitale ontwikkelingen.
3 In wisselende relatie tot op leeftijd gebaseerde jaargroepen of klassen:
het speciaal onderwijs.
4 Onderwijsinrichting los van op leeftijd gebaseerde jaargroepen en klas-
sen: 4.1) voorstellen tot individualisering; 4.2) traditionele vernieu-
wingsscholen.
Tabel 1 geeft een overzicht van deze ordening in relatie tot de tijds-
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periode waarin de aandacht ervoor actueel is. De eerste kolom in deze
tabel toont de vier (sub)categorieën probleemanalyses, onderzoeken naar
of ook (voorstellen voor) onderwijsmaatregelen in verband met gerela-
teerde prestatie- en motivatieproblemen van leerlingen. De kolommen 2-
6 indiceren steeds de globale periode (circa twintig jaar) waarin een be-
paald probleemaspect in de belangstelling van onderwijs, onderzoek of
onderwijsbeleid komt, of ook weer (voorlopig) verdwijnt. In de navolgende
paragrafen 4.1-4.4 wordt elke (sub)categorie nader beschreven en uitge-
werkt.
Tabel 1 Onderwijsdifferentiatie: overzicht van (sub)categorieën probleemanalyses, on-




Tijdsperiode waarin aandacht bestaat:
1916-1935 1936-1955 1956-1975 1976-1995 1996-2015
4.1 In jaarklassen: systematisch probleem-
gericht
4.1.1 Thuisinvloeden op onderwijskansen X X X X
4.1.2 Zittenblijven X X X
4.1.3 Gedwongen onderpresteren X X
4.2 In jaarklassen: niet-systematisch
probleemgericht




4.2.3 Digitale ontwikkelingen X
4.3 In relatie tot jaarklassen: speciaal
onderwijs
X X
4.4 Los van jaarklassen
4.4.1 Voorstellen tot individualisering X X
4.4.2 Traditionele vernieuwingsscholen X X X
Noot. X: In deze periode bestaat voor dit probleemaspect duidelijke aandacht vanuit onderwijs, onderzoek en/of
beleid.
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４.１ Intern gedifferentieerde jaargroepen: systematische analyse
en systematische probleemaanpak
４.１.１ Thuisinvloeden op onderwijskansen: sociale selectie
In aansluiting op de door Kohnstamm (1963) in de jaren twintig onder-
kende sociale selectie (zie par. 1) en de komst van ‘gastarbeiders’ in de jaren
zestig inclusief de daarop vaak volgende gezinshereniging, gaat in dit
laatstgenoemde decennium en daarna veel aandacht uit naar de sociaal-
economische en culturele aspecten in de thuisachtergrond van leerlingen
en de selectieve invloeden daarvan op hun ‘onderwijskansen’ en school-
loopbanen in het gangbare reguliere onderwijs (vgl. Meijnen, 1977). Kern-
punt van de empirische bewijsvoering in de vele onderzoeken is dat leer-
lingen met een relatief laag ouderlijk opleidingsniveau, in vergelijking met
andere leerlingen, meer (meta)cognitieve, motivationele en sociaal-emoti-
onele problemen ervaren op school; vaker blijven zitten; relatief lagere
typen voortgezet onderwijs bezoeken; het onderwijs eerder verlaten; en
ook vaker uitvallen zonder diploma (voortijdig schoolverlaten): zie bijvoor-
beeld Dronkers (2015), Mooij (1979) en Tesser (1986). De in de jaren twintig
door Kohnstamm (1963) gemaakte analyse wat betreft sociale selectie van
leerlingen wordt hiermee dus empirisch bevestigd (vgl. par. 1).
Tot aanpak van de sociale selectie en specifieke leerlingeffecten zijn
diverse soorten innovatieprojecten ontworpen en uitgevoerd. Een voor-
beeld van een eerste innovatievariant is het project ‘Onderwijs en sociaal
milieu’, waarin onderzoekers en scholen in het kleuter- en lager onderwijs
de speel- en leerprocessen aanpassen en zowel de ouders als de wijk hierin
betrekken (zie voor verdere beschrijving en empirisch onderzoek: Slaven-
burg, 1978). Een tweede soort regardeert de ‘experimenten middenschool’.
Deze beogen differentiatie en adaptieve individualisering ter ondervanging
van onder meer verschillen in gezinsachtergrond, sekse en leren tussen
leerlingen; de concrete schoolaanpak wordt echter beperkt tot de eerste
twee jaren VO, hetgeen te weinig is (De Vries, 1986). Een derde soort betreft
de pedagogische opvang en onderwijskundige ondersteuning van voortij-
dige schoolverlaters of leerlingen die dreigen uit te vallen. Een voorbeeld
hiervan geeft de beschrijving van veertig jaar ‘Kompas’ door Bakker (2015);
empirisch effectenonderzoek is bij deze projectensoort veelal niet beschik-
baar. Ten aanzien van alle drie soorten innovatieprojecten geldt dat de
probleemanalyse wel systematische aandacht voor bepaalde doelgroepen
leerlingen vraagt, maar dat de uitwerking ervan beperkt blijft tot de onder-
wijsaanpak per project. De maatregelen tot reductie van prestatie- en mo-
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tivatieproblemen bij leerlingen zetten aldus geen blijvende zoden aan de
dijk (vgl. ook Meijnen, 2013b).
Een systematische, landelijke innovatie zou hierin verandering kunnen
brengen. Landelijk onderwijsbeleid ter extra stimulering van onderwijs
voor alle leerlingen met een relatief gering ondersteunende thuisachter-
grond komt inderdaad in de jaren zeventig en tachtig van de grond (Dek-
kers & Meijnen, 2003; Van Kemenade, 1981; Mulder, 1996). Driessen (2013)
geeft een overzicht van het sedert 1985 gevoerde landelijke ‘onderwijsvoor-
rangsbeleid’ en de onderzoeksresultaten wat betreft de ‘bestrijding van
onderwijsachterstanden’. Er is hier sprake van wisselende inhoudelijke
accenten in het onderwijsbeleid, met wijzigingen in onderwijsmaatregelen
en verschuivingen in operationalisatie van relevante doelgroepen. De be-
leidsaansturing wordt tijdens het proces geleidelijk aan meer gericht op
zeer jonge kinderen en verschuift deels van landelijk naar gemeentelijk
niveau (Driessen, 2012; Veen et al., 2013). Driessen (2013) concludeert dat
veel onderzoek methodologisch weinig scherp is, maar de allochtone doel-
groepen hebben wel een flinke inhaalslag gemaakt. (In deze landelijke
onderzoeken wordt veelal statistisch gecontroleerd wat betreft variabelen
als geslacht, geboortejaar, opleidingsniveau ouders, afkomst ouders, en
ouderbetrokkenheid.)
Ondanks deze vooruitgang staan de allochtone leerlingen volgens Dries-
sen (2013) nog op achterstand ten opzichte van de leerlingen die niet tot de
doelgroep behoren; ook is het methodologisch moeilijk aan te tonen dat
deze, deels positieve, ontwikkeling op het conto van het onderwijsachter-
standenbeleid kan worden geschreven; tegelijk is de autochtone doelgroep
er relatief op achteruitgegaan (vgl. ook Algemene Rekenkamer, 2001; Brug-
gers, Driessen, & Gesthuizen, 2014; Driessen, 2015). Dit blijkbare gebrek aan
een algeheel effect en de tegengestelde ontwikkelingen bij afzonderlijke
doelgroepen duiden mijns inziens op ‘verschuivingen’ tussen leerlingen
binnen intern gedifferentieerde jaargroepen: in par. 2.1 is al opgemerkt
dat er geen vooruitgang kan worden geboekt wanneer de als positief be-
doelde onderwijsmaatregelen voor de ene categorie of doelgroep van leer-
lingen, vanwege de gebruikte onderwijssystematiek, extra problemen op-
leveren bij een andere categorie leerlingen.
Aanvullend tonen Roeleveld, Driessen, Ledoux, Cuppen en Meijer (2011)
nog aan dat, ondanks het ‘doelgroepenbeleid’, leerlingen uit thuismilieus
met relatief laag opgeleide ouders meer leerpotentieel bezitten en lagere
schoolprestaties leveren dan verwacht. Ofwel: de invulling van het onder-
wijsbeleid in werkelijk effectief onderwijs ter systematische ondervanging
van deze vorm van sociale selectie laat na dertig jaar expliciet beleid nog
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duidelijk te wensen over. Eén van de redenen hiervoor kan zijn dat dit
beleid vooral wordt uitgewerkt in op leeftijd gebaseerde, intern gedifferen-
tieerde jaarklassen.
４.１.２ Zittenblijven
Van Vuuren en Van der Wiel (2015) tonen aan dat bijna de helft van alle
Nederlandse leerlingen in de schoolloopbaan ten minste één keer blijft
zitten, ofwel een geheel leerjaar herhaalt; in internationaal opzicht is dit
relatief veel. De percentages zittenblijvers zijn het hoogst aan het begin
van het PO en in het jaar voorafgaand aan het eindexamen in het VO. De
jaarlijkse extra kosten van zittenblijven in het onderwijs worden berekend
op € 500.000.000 (3% van de uitgaven voor PO en VO). De onderzoekers
vinden tevens dat, in vergelijking met niet-zittenblijvers, zittenblijvers
naast prestatieproblemen tevens sociaal-emotionele problemen ervaren;
later hebben zij een relatief geringer (beroeps)inkomen en de overheid
int jaarlijks minder belasting- en premie-inkomsten (in totaal €
900.000.000). Van Vuuren en Van der Wiel (o.c.) zien als oorzaken van
zittenblijven de gebrekkige differentiatie van de lesstof en de strenge nor-
mering gekoppeld aan selectie van leerlingen. Zij zoeken de aanpak in
verbetering van de zwakke punten van achterblijvende leerlingen binnen
het leerstofjaarklassensysteem. Mogelijkheden hiervoor aan het begin van
het PO zijn: intensivering van een voorschools programma; uniformering
van de onderwijstijd in groepen 1 en 2 (dit wil zeggen: leerlingen die vier
jaar oud worden in de herfst en winter, beginnen na de zomervakantie al in
groep 1; dit kan vooral voor allochtone kinderen en kinderen met laagop-
geleide ouders positieve effecten opleveren) en individuele scholing door
specifiek opgeleide leerkrachten. In het VO zijn dit: het geven van extra
aandacht aan probleemvakken en het gangbaarder maken van deelcertifi-
caten.
Ook in andere reviews en onderzoeken blijkt zittenblijven, vooral op de
langere termijn, nadelig te zijn voor de schoolprestaties en schoolloopbaan
van betrokken leerlingen (Driessen, Doesborgh, Ledoux, Van der Veen &
Vergeer, 2003; Driessen, Leest, Mulder, Paas & Verrijt, 2014; Goos et al., 2013;
Knipprath, 2013; Luyten et al., 2013). Aanvullend concluderen Goos et al.
(2013): ‘Verder blijkt dat zittenblijvers een negatieve invloed hebben op de
schoolse prestaties van hun nieuwere, jongere, zwakst presterende klasge-
noten, terwijl ze de schoolse prestaties van hun leeftijdsgenoten die in een
hoger leerjaar zitten, blijkbaar niet (negatief) beïnvloed zouden hebben,
mochten ze elk jaar samen met hen zijn overgegaan naar het volgende
schooljaar’ (p. 26). Reezigt, Swanborn en Vreeburg (2013) en Driessen et
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al. (2014) tonen nog aan dat de verschillen tussen scholen in percentages
zittenblijvers groot zijn.
In multiniveau onderzoek over zes leerjaren taalonderwijs vinden ook
Luyten en Ten Bruggencate (2011) duidelijke verschillen tussen en binnen
Nederlandse scholen PO. Scholen waarvan de leerlingen in de lagere groe-
pen relatief lage taalscores verkrijgen, behalen vervolgens in de hogere
groepen relatief meer taalwinst dan leerlingen in scholen die in de lagere
groepen al relatief hoge taalscores behalen. Ofwel: over de successievelijke
leerjaren doet zich bij scholen een egaliserend effect voor, mogelijk omdat
de vereiste landelijke (Cito-)eindniveaus eerder in zicht komen bij scholen
die hoger zijn gestart. Hier is mijns inziens sprake van wisselwerkingsef-
fecten tussen (landelijke) beoordelingsvariabelen en andere aanbod- en
selectieve onderwijsvariabelen op school- en groepsniveau, met doorwer-
kingen naar individuele leerlingvariabelen (vgl. par. 2.1). Binnen scholen
echter, op leerlingniveau, doet zich geen noemenswaardige samenhang
voor tussen beginniveau en leerwinst: hier worden individuele leervorde-
ringen waarschijnlijk vergeleken met c.q. gekoppeld aan het gemiddelde
groepsniveau en de daarbij behorende voortgang in de groep. Ook dit door
Luyten en Ten Bruggencate (2011) gevonden empirische verschijnsel is naar
mijn mening te interpreteren vanuit een longitudinaal multiniveau theo-
retisch kader wat betreft selectieve onderwijs- en leerprocessen. In het
onderzoek van genoemde onderzoekers blijkt vervolgens nog dat, indivi-
dueel gezien, zittenblijvers ofwel vertraagde leerlingen een langzamere
groei in taalscore laten zien, terwijl versnelde leerlingen een snellere taal-
groei laten zien. Jongens lopen geleidelijk hun achterstand op meisjes in,
terwijl leerlingen met hoger opgeleide ouders de stimulerende effecten
daarvan blijven ervaren gedurende het gehele basisonderwijs.
４.１.３ Gedwongen onderpresteren
Hoewel Kohnstamm (1963) het gedwongen onderpresteren al in de jaren
twintig uitgebreid besprak en onderzocht, ontstaat in Nederland pas tegen
het einde van de 20ste eeuw bredere aandacht voor deze problematiek (zie
ook tabel 1). Hierbij gaat het vooral om de intense, vaak verborgen of ook
verkeerd geïnterpreteerde sociale, emotionele, (meta)cognitieve en moti-
vationele problemen die cognitief hoogbegaafde leerlingen (kunnen) er-
varen in op leeftijd gebaseerde jaargroepen of klassen (zie Van Boxtel &
Roelofs, 1987; Fransen, 1988; Kerpel & Van de Leur, 1988; Mooij, 1991a, 1992;
Mooij & Van Berkel, 1989; Span, 1988). Ook wordt geprobeerd bij leerkrach-
ten en docenten meer informatie over deze (aanvankelijk) bovengemid-
delde leerlingen en hun prestatie- en motivatieproblematiek in het onder-
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wijs te genereren (Van Boxtel, Mönks, Roelofs & Sanders, 1986; Jansen
Schoonhoven, Van der Linden, Posthuma de Boer, Span & Van Susante,
1987; Mönks & Span, 1985). Verbetering van het onderwijs wordt leerling-
gericht gezocht in identificatie van onderpresterende, cognitief hoogbe-
gaafde leerlingen en in onderwijsdifferentiatie via: verrijking en verdieping;
indikking of compacting van lesstof; versnelling met één of meer leerjaren;
en activiteiten buiten schooltijd (Mönks & Ypenburg, 1987; Mooij, 1991b).
Mooij en Driessen (2008) verrichten secundaire analyse op gegevens
van het longitudinaal cohortonderzoek PO (PRIMA) dat is uitgevoerd bij
600 basisscholen en 60.000 leerlingen in groepen 2, 4, 6 en 8. Zij onderzoe-
ken de mogelijke discrepantie tussen intellectuele leerlingcapaciteiten en
schools presteren in termen van taal- en rekenvaardigheid. De resultaten
tonen dat cognitief hoogbegaafde leerlingen (gedefinieerd als 2,5% in de
top van intellectuele capaciteiten) ten opzichte van de overige leerlingen
achteruitgaan qua schoolvorderingen in taal en rekenen in de periode
groep 2-4. Gebruik van een leerlingvolgsysteem (LVS) en aanwezigheid
van een groter aantal leerlingen in de groep hangen samen met deze rela-
tieve achteruitgang; een LVS versterkt waarschijnlijk de leerkrachtconcen-
tratie op het gemiddelde cognitieve niveau in de leerlingengroep, terwijl
aanwezigheid van een groter aantal leerlingen de benodigde differentiatie
tussen leerlingen lijkt te bemoeilijken. Daarentegen laat het individueel
versnellen ofwel een jaar overslaan van een cognitief hoogbegaafde leerling
een positief effect zien op de cognitieve schoolvorderingen. De geconsta-
teerde relatieve achteruitgang van aanvankelijk hoogbegaafde leerlingen,
dus negatieve of geringe samenhang tussen hun begin- en volgend niveau,
past empirisch en theoretisch in het beeld van de door Luyten en Ten
Bruggencate (2011) gevonden geringe binnenschoolse samenhang tussen
individueel beginniveau en leerwinst (zie par. 4.1.2).
Rond 2000 maakt internationaal vergelijkend onderzoek duidelijk dat
Nederlandse laag presterende leerlingen relatief hoog scoren, maar hoog
presterende leerlingen relatief laag (Minne et al., 2007; OECD, 2016). In
Nederland is de omvang van gedwongen onderpresteren dus mogelijk gro-
ter dan in andere landen, hetgeen samen kan hangen met de traditionele
Nederlandse cultureel-ideologische afkeer van ‘een hoofd boven het maai-
veld’. Dit internationale onderzoeksgegeven vergroot echter de beleidsaan-
dacht voor deze soort selectie van leerlingen, en er komt extra financiering
beschikbaar voor onderwijs aan ‘excellente leerlingen’ en onderzoek naar
‘excellentie’ in het onderwijs. Scholen richten voor hun beste leerlingen,
voor enkele uren per week, ‘plusgroepen’ in; tevens komen speciale scholen
voor cognitief hoogbegaafden (‘Leonardoscholen’) van de grond. In enkele
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jaren ontstaan meer dan zeventig van deze Leonardoscholen, waarna deze
ontwikkeling organisatorisch implodeert. In het reguliere PO en VO doen
zich echter (nog) geen structurele ontwikkelingen ter ondervanging van
gedwongen onderpresteren voor (Doolaard & Oudbier, 2010; Kuyper &
Van der Werf, 2012; Mooij & Fettelaar, 2010). Wel wordt per 1 september
2015 door het ministerie een ‘Beleidsregel versneld vwo en/of verrijkt
vwo’ ingevoerd: zie https://zoek.officielebekendmakingen.nl/stcrt-2015-
27367.html. Deze regel staat toe dat leerlingen het vwo één jaar versneld
kunnen doen (door het onderwijsprogramma zodanig te comprimeren dat
leerlingen vóór het vierde leerjaar starten met vakken uit het profieldeel).
４.２ Intern gedifferentieerde jaargroepen: niet-systematische
analyse en probleemaanpak
４.２.１ Onderwijskundige differentiaties
Conform tabel 1 ontstaat, met name vanaf circa 1970, duidelijk onderwijs-
kundige interesse in onderwijsdifferentiatie en individualisering binnen
het jaarklassensysteem. Deze interesse is primair gericht op de onderwijs-
kundige differentiatiemogelijkheden binnen of tussen intern gedifferenti-
eerde jaargroepen en -klassen en wordt niet toegespitst op een bepaalde
landelijke probleemaanpak die voor alle in aanmerking komende leerlin-
gen geldt (zoals in par. 4.1). Zo geven Geerligs en Van der Veen (1980),
Nijhof (1981) en Nuy (1981) theoretische en praktische uitwerkingen van
interne differentiatie in meer algemene zin; Reints en Span (1986) presen-
teren met name diverse praktijktoepassingen. Daarnaast verrichten Nijhof
(1981) en Licht (1982) onderzoek naar effecten van interne differentiatie in
respectievelijk het vak Nederlands in het PO en het vak natuurkunde in het
VO (mavo, havo, vwo). Terwel, Herfs, Perrenet en Van der Ploeg (1988)
onderzoeken het gedifferentieerd werken met subgroepjes leerlingen en
vinden wel enige positieve resultaten, maar verankering in de schoolprak-
tijk blijft uit. Doornbos (1986) becommentarieert de dan gangbare onder-
wijsanalyses en -onderzoeken en stelt dat dit onderzoek een probleemana-
lyse ontbeert: het verschijnsel van differentiatie-selectie in het onderwijs
zou eerst, zowel wetenschappelijk als maatschappelijk, ter discussie die-
nen te worden gesteld.
Na circa 2005 ontstaat een vooral onderwijskundig geïnspireerde impuls
waarin aandacht wordt gegeven aan planmatige, inhoudelijke of evalua-
tieve differentiaties met betrekking tot onderwijs en leren. Een voorbeeld is
het ondersteunen van het leerkrachtmanagement via door leerkrachten te
maken of in te vullen groepsplannen en individuele handelingsplannen
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wat betreft min of meer voorgeschreven leerstofvereisten. Hierbij kan des-
gewenst ook, beter dan vroeger, worden ingeschat wat het netto-effect is
van de leerprocessen op school. Dit onderwijskundig handelen wordt ge-
ïndiceerd in begrippen als ‘opbrengstgericht werken’ en ‘toegevoegde
waarde van de school’ (zie Blok, Ledoux, & Roeleveld, 2015; Dochy & Jans-
sens, 2003; Faber, Visscher, & Schut, 2015; Keuning, Kuhlemeier, Krikhaar,
& Scheltinga, 2014; Wijnstra, Ouwens, & Béguin, 2003). Onderwijskundige
aandacht kan tevens worden gericht op de ontwikkeling van doorgaande
evaluatie of ‘formatieve toetsing’ in de context van opeenvolgende leerstof-
eenheden, of op afsluitende of ‘summatieve toetsing’ aan het einde van een
leerstofreeks (vgl. Schildkamp et al., 2014; Sluijsmans, Joosten-Ten Brinke,
& Van der Vleuten, 2013).
De ontwikkelingen in bovenstaande alinea gebeuren tot nu toe in af-
zonderlijke projecten. Samenhangende invoering ervan per school vraagt
nadrukkelijk ook passende organisatorische en andere veranderingen in
scholen (vgl. Deunk, Maslowski, Van Kuijk, & Doolaard, 2015). Ook op de
flexibiliteit en kwaliteit van de relaties tussen scholen en schoolbesturen
wordt dan een beroep gedaan (vgl. Maslowski, Deunk, Van Kuijk, & Bijl-
sma, 2015). Niet duidelijk is of brede invoering van deze onderwijskundige
differentiaties, bijvoorbeeld via expliciet samenhangend onderwijsbeleid,
zal plaatsvinden.
４.２.２ Kleinschalige (school)ontwikkelingen
Vooral sedert 2000 worden, verspreid door Nederland, ook kleinschalige
organisatorische of inhoudelijke onderwijsvernieuwingen in scholen inge-
voerd. Bijvoorbeeld in de vorm van een groepsindeling van leerlingen naar
curricula conform halfjaarlijkse ‘schoolperioden’, of via grote(re) inzet van
(deel)curricula waarin Informatie en Communicatie Technologie (ICT) op
methoden gebaseerd of ook individualiserend wordt ingezet ter extra on-
dersteuning van leerlingen op met name taal- en rekengebied (zie bijvoor-
beeld http://www.wittering.nl/). Deze ontwikkelingen laten echter de op
leeftijd gebaseerde jaarklassensystematiek veelal intact.
４.２.３ Digitale ontwikkelingen
Daarnaast zijn recent, onder meer via ‘Kennisnet’ (https://www.kennis-
net.nl/), op internet gebaseerde databases met globaal geordende spellen,
(leer)taken en diverse soorten (leer)activiteiten, opdrachten of extra uitda-
gingen voor leerlingen beschikbaar gekomen. Deze ontwikkeling maakt
het onderwijs voor (bepaalde) leerlingen mogelijk wel leuker of afwisselen-
der, maar school- en curriculum-organisatorisch is hier nauwelijks veran-
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dering ten opzichte van het dagelijkse functioneren van het leerstofjaar-
klassensysteem. Integendeel zelfs: activiteiten of opgaven in dergelijke da-
tabases worden veelal geordend overeenkomstig leeftijdsgroep. Tevens zijn
via educatieve uitgeverijen diverse digitaliseringen van onderwijsprogram-
ma’s of schoolmethoden beschikbaar gekomen. Deze ontwikkelingen slui-
ten in het algemeen nauw aan op de indelingen van leerlingen naar jaar-
gebonden leerstofgroepen of -klassen.
４.３ In wisselende relatie tot op leeftijd gebaseerde jaargroepen:
speciaal onderwijs
Doornbos en Stevens (1987, 1988) presenteren informatie over het geleide-
lijke ontstaan en functioneren van het ‘speciaal onderwijs’, bedoeld voor
leerlingen met veelal aangeboren psychologische of fysieke beperkingen.
Zij stellen dat er pedagogische, ethische en juridische redenen zijn om
deze leerlingen ‘gelijk(waardig)’ aan andere leerlingen te behandelen; tege-
lijk dienen zij vanwege aangeboren psychologische of fysieke begaafd-
heidsverschillen verschillend te worden ondersteund in pedagogisch, psy-
chologisch en onderwijskundig opzicht (zie ook Van Haeringen, 1977; Meij-
er, 2003). Mede om deze reden wordt begin jaren 90 het onderwijsbeleid
‘Weer Samen Naar School’ (WSNS) ingezet. Dit houdt in dat, na indicatie-
stelling, een in aanmerking komende leerling recht heeft op een bepaald
geldbedrag dat in een school (regulier of speciaal) wordt omgezet in speci-
fieke onderwijsondersteuning.
Rond 2000 leidt de facilitering van speciaal onderwijs via WSNS tot een
aanzienlijke aanwas van aantallen leerlingen en scholen (Smeets & Ris-
pens, 2008). Ook de diagnostisch-didactische grenzen tussen speciaal en
regulier onderwijs zijn aan toenemende discussie onderhevig, juist ten
aanzien van ‘risicoleerlingen’ die eerst in het jaarklassensysteem (extra)
cognitieve, motivationele en sociaal-emotionele problemen kunnen op-
doen en daarom (later) in aanmerking komen voor een indicatie ‘speciaal
onderwijs’ (Brouwers, 2003; Mooij & Smeets, 2009).
Vanwege onder meer diagnostische en financiële redenen (Algemene
Rekenkamer, 2005) wordt WSNS van beleidswege omgezet in ‘Passend
Onderwijs’ (vgl. Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2005).
Het doel van de wet ‘Passend Onderwijs’ is dat alle leerlingen in PO en VO
een plek krijgen die past bij hun kwaliteiten en mogelijkheden (zie https://
www.rijksoverheid.nl/onderwerpen/passend-onderwijs/inhoud/passend-
onderwijs-vanaf-schooljaar-2014-2015). Speciaal wordt beoogd leerlingen
die extra ondersteuning nodig hebben, te (blijven) integreren in reguliere
scholen.
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Na invoering van deze wet per 1 augustus 2014 in PO en VO zijn, na één jaar
praktijkervaring, de meningen en inzichten onderzocht van 1.668 leer-
krachten / docenten, directeuren, interne begeleiders en zorgcoördinato-
ren in PO, Speciaal (Basis) Onderwijs en VO (Van der Woud & Beliaeva,
2015). De resultaten indiceren dat met name leerkrachten en docenten
kritisch zijn over (te) grote leerlingverschillen tijdens de lessen; Passend
Onderwijs leidt er volgens hen toe dat ‘gewone leerlingen’ eerder tekort
komen en ‘speciale’ leerlingen zich moeilijk aanpassen en moeite hebben
het tempo bij te houden. De kinderombudsman concludeert dat de uitvoe-
ring van de wet Passend Onderwijs na één jaar niet van de grond is ge-
komen (vgl. Vasterman, 2015).
４.４ Onderwijsinrichting los van op leeftijd gebaseerde
jaargroepen of -klassen
４.４.１ Voorstellen tot individualisering van onderwijs en leren
In de afgelopen eeuw zijn op wisselende momenten duidelijke voorstellen
gedaan ter inrichting van andere onderwijsvormen dan de vooral op leef-
tijd gebaseerde indeling van leerlingen in jaarklassen (zie tabel 1). Deze
voorstellen tot individualisering van het onderwijs hebben vaak wel pu-
blieke aandacht gekregen en zijn soms ook in projectvorm uitgewerkt,
maar als zodanig niet breed of landelijk in de schoolpraktijk doorgevoerd
(zie bijvoorbeeld Kohnstamm in par. 1; Van der Ploeg, 2014). Idenburg
(1962) plaatst de op leeftijd gebaseerde leerlingselectie in een expliciet
sociologische context. De ‘onderwijsongelijkheid’ van leerlingen met een
relatief lage sociaaleconomische en culturele gezinsachtergrond wordt ge-
creëerd via de ‘maatschappelijk aan standen gebonden’ organisatie van, en
selectie in, het reguliere onderwijs. Hij wil deze ongelijkheid ondervangen
door voor elke leerling optimale ontwikkelingskansen te creëren, zo onaf-
hankelijk mogelijk van de thuisachtergrond. In het verlengde hiervan for-
muleert Van Gelder (1966) dat het onderwijs gericht moet zijn op de ont-
plooiing van de creativiteit van elke jonge mens op intellectueel, sociaal en
musisch gebied. De voorstellen van Idenburg (o.c.) en Van Gelder (o.c.)
worden niet concreet ingevuld of in praktijk gebracht.
De onderwijsanalyse van De Groot (1966) heeft aanvankelijk meer ef-
fect. Hij richt zich op het beoordelingsproces van schoolprestaties en daar-
aan gerelateerde (de)motivatieprocessen van leerlingen in het jaarklassen-
systeem. Via de vergelijkende beoordeling zijn er altijd ‘minst’ (slechtst) en
‘meest’ (best) presterende leerlingen (wet van Posthumus). Degenen die
onvoldoende resultaten en cijfers behalen, worden gedemotiveerd terwijl
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de leerpotenties van de aanvankelijk meest presterende leerlingen (veel) te
weinig worden benut. Hij zoekt verbetering van het functioneren en de
motivatie van de ‘afwijkende’ leerlingen in de individualisering van de
onderwijs- en leerprocessen inclusief de individualisering van de beoorde-
ling ervan. In dit verband wordt door de landelijke overheid onder meer
het Centraal Instituut voor Toets Ontwikkeling (Cito) ingesteld. Dit insti-
tuut ontwikkelt echter, conform de werkwijze van de reguliere onderwijs-
praktijk in het algemeen, een vooral landelijk vergelijkende systematiek ter
genormeerde beoordeling van leerlingprestaties. Dit was zo niet bedoeld
door De Groot (1966).
In ‘Opstaan tegen het zittenblijven’ ziet Doornbos (1969) de organisatie
van, en interne differentiatie binnen, het onderwijs als de op systeem ge-
baseerde oorzaken van veel prestatie- en motivatieproblemen van leerlin-
gen. Zijn voorstel is dit leerstofjaarklassensysteem te vervangen door blok-
ken leerstof die flexibel kunnen worden gestapeld ter realisatie van een
schoolloopbaan. Bos (1984) werkt deze aanpak verder uit en betrekt deze
in een onderzoeksproject dat uiteindelijk niet resulteert in blijvende, brede
praktijkveranderingen: zie ook de gegevens over zittenblijven in par. 4.1.2.
４.４.２ Traditionele vernieuwingsscholen
Aan het begin van de 20e eeuw worden pedagogisch geïnspireerde ideeën
over ontwikkelen, leren, school en onderwijs deels ook omgezet in de op-
richting van specifieke scholen. In deze zogeheten ‘traditionele vernieu-
wingsscholen’ worden onderwijsdifferentiatie en passend leren voor elke
leerling vanaf het schoolbegin gebaseerd op de mogelijkheden van een
leerling zelf, dus feitelijk en organisatorisch los van een jaarklassensys-
teem. Nijhof (1981, p. 18-23) informeert in dit verband over de met name
pedagogisch gebaseerde onderwijsinrichtingen van Montessori (‘Methode
Montessori’), Parkhurst (‘Dalton Plan’), Washburne (‘Winetka Plan’, een
uitbreiding van Dalton Plan met groepswerk tussen leerlingen), en Peter-
sen (‘Jena Plan’). Daarnaast behoort ook de ‘Vrije School’ (oorspronkelijk
ingericht door Steiner) tot de traditionele vernieuwingsscholen. De organi-
satie en instructiesystematiek van deze scholen is vooral gericht op indivi-
dualiserend of ook subgroepgewijs werken, inclusief een relatief grote mate
van zelfregulatie of autonomie van leerlingen tijdens de leerprocessen.
Deze zelfregulatie wordt verantwoord mogelijk via de in school voorbereide
speel-/leersituaties waarin leerlingen didactisch en organisatorisch worden
gesteund in het zelf uitvoeren van juiste leerprocessen (vgl. Van Dijk, 1990;
Lillard, 2012; Mooij, 2013a, 2013b).
Sins en Van der Zee (2015) constateren dat naar het functioneren van
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deze traditionele vernieuwingsscholen weinig (effect)onderzoek is ver-
richt. Deze auteurs vermelden wel onderzoek waaruit blijkt dat, in vergelij-
king met regulier onderwijs, leerlingen in Vrije Scholen en Jena Planscho-
len cognitief lager scoren, maar hoger scoren qua autonomie, academisch
zelfbeeld en relatie met leerkrachten; Montessori-leerlingen in de laagste
groepen PO doen het in elk opzicht relatief het beste. Lillard (2012) ver-
meldt onderzoek waarin blijkt dat, in vergelijking met het reguliere onder-
wijs en een minder geïmplementeerd Montessori-programma, een betere
implementatie van het Montessori-programma tijdens een schooljaar een
groter positief effect heeft op leerlingvorderingen. Dit effect doet zich voor
onder statistische controle van het opleidingsniveau en inkomen van de
ouders en relevante leerkenmerken van leerlingen aan het begin van het
schooljaar.
Sins en Van der Zee (2015) doen zelf onderzoek naar leerlingen in de
huidige Daltonscholen. Zij benutten data van het Cohortonderzoek onder-
wijsloopbanen (COOL5-18) ter analyse van cognitieve en niet-cognitieve
prestaties en burgerschapscompetenties van leerlingen in groepen 2, 5 en
8 van reguliere basisscholen versus die van Daltonbasisscholen. In groep 2
blijkt dat, na controle voor leerlingkenmerken (geslacht, geboortejaar, op-
leidingsniveau ouders, afkomst ouders, en ouderbetrokkenheid), leerlingen
in Dalton basisscholen hoger scoren in taal en rekenen dan leerlingen in
reguliere scholen. In groepen 5 en 8 echter worden, na controle voor ge-
slacht, geboortejaar, intelligentie, opleidingsniveau ouders, afkomst
ouders, en ouderbetrokkenheid, vanwege het schooltype geen verschillen
meer gevonden. Leerlingen van groepen 5-8 in scholen met regulier basis-
onderwijs en die met actueel Daltononderwijs verschillen dus niet van
elkaar in belangrijke onderwijsopbrengsten. Informatie over de huidige
vormgeving van het Dalton onderwijs (Graafmans, 2002; Van Hennik,
1994; Verhulst, Hendriks, & Manders, 1995) verheldert waarom dit in de
groepen 5-8 zo kan zijn: tegenwoordige Daltonscholen werken vrijwel con-
form het jaarklassensysteem en, binnen deze op leeftijd gebaseerde con-
text, voeren leerlingen vooral individueel weektaken uit; leerprestaties
worden vooral slechts vergelijkend beoordeeld.
Van der Ploeg (2014) verklaart de toename van het aantal Daltonscholen
sinds 1985 vanuit de invoering van de wet op het basisonderwijs. Hierin
wordt nadruk gelegd op differentiatie en individualisering; een extra scho-
lengroei sinds 2004 lijkt voort te komen uit de toenemende behoefte van
scholen aan profilering. Hij stelt: ‘Daltononderwijs is een aantrekkelijk
merk. Het klinkt en oogt als vernieuwend en bijzonder, maar gehoorzaamt
keurig aan de “grammar of schooling”’ (p. 246) (grammar of schooling be-
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treft kenmerken van het reguliere onderwijs). Het in bovenstaande alinea
vermelde onderzoek van Sins en Van der Zee (2015) in groepen 5-8 beves-
tigt deze assumptie van gelijkschakeling tussen Dalton en regulier onder-
wijs. Het PO-Montessori onderwijs daarentegen lijkt het oorspronkelijke
individualiserende onderwijsconcept (nog) wel te hebben gehandhaafd
(eigen observaties in Montessorischolen).
５ Discussie
５.１ Samenvatting
De onderzoeksvraag betreft de analyse van varianten van onderwijsdiffe-
rentiatie die in Nederland in de periode 1916-2015 worden gehanteerd, hun
mogelijke relatie met specifieke prestatie- en motivatieproblemen bij leer-
lingen, de maatregelen die zijn genomen tot aanpak van de leerlingproble-
men of ook de voorstellen die in dit verband zijn gedaan, en de effecten
van deze maatregelen of voorstellen. De resultaten van een review van
relevante probleemanalyses en (beleids)onderzoeken zijn samengevat in
tabel 1 en nader besproken in par. 4. Er zijn vier relevante categorieën
onderwijsdifferentiatie aangetroffen.
De eerste categorie bevat probleemanalyses en onderzoeken naar intern
gedifferentieerde, op leeftijd gebaseerde jaargroepen en klassen waarin
aandacht bestaat voor een op systeem gebaseerde analyse wat betreft oor-
zaken van prestatie- en motivatieproblemen van leerlingen en de aanpak
van de problemen via ondervanging van a) thuisinvloeden op onderwijs-
kansen; b) zittenblijven; c) gedwongen onderpresteren. Hier laten met
name de landelijke empirische onderzoeken over vele decennia zien dat
de extra onderwijs- en beleidsinspanningen ter reductie van de leerling-
problemen geen blijvend effect hebben. Bovendien lijken de groeps- en
klasgebaseerde onderwijsaanbodkenmerken en de vergelijkende evaluatie
en ook beoordeling van leervorderingen in op leeftijd gebaseerde jaargroe-
pen of -klassen steeds te leiden tot op het gemiddelde gerichte ‘evenwicht
herstellende aanpassingen’: een ‘extra’ behandeling of onderwijsstimulans
voor de ene doelgroep leerlingen leidt tot een relatief nadeel voor een
andere doelgroep (vgl. par. 2 en 4.1).
De tweede differentiatiecategorie (zie par. 4.2) groepeert interne diffe-
rentiatie binnen op leeftijd gebaseerde jaargroepen of klassen waarbij
wordt gepoogd de prestatie- en motivatieproblemen bij leerlingen te on-
dervangen, ofwel via onderwijsverbetering hun interesse in leren te vergro-
ten, met behulp van niet-systematische ofwel niet voor alle in aanmerking
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komende leerlingen bedoelde onderwijsinnovaties. Het gaat hier om a)
verschillende onderwijskundige differentiaties; b) kleinschalige (school)
ontwikkelingen; en c) digitale ontwikkelingen. Hier lijken de recente on-
derwijskundige differentiaties ter inrichting van opbrengstgericht werken
en formatief/summatief toetsen potentieel beloftevol, maar deze activitei-
ten worden slechts projectgewijs, dus niet in samenhang, en vaak binnen
de context van op leeftijd gebaseerde jaargroepen of -klassen ontwikkeld.
Het is dan (gezien de egaliserende werking binnen dit systeem en de eer-
dere pogingen tot innovatie) zeer te betwijfelen of deze ontwikkeling wel
echt preventief kan zijn en zich dan ook nog eens landelijk doorzet.
De derde differentiatiecategorie betreft het speciaal onderwijs (zie par.
4.3). Dit is nauw gerelateerd aan het geconstateerde problematische func-
tioneren van het reguliere ofwel op leeftijd gebaseerde onderwijs, zoals ook
blijkt in de teloorgang van het WSNS-beleid en de opkomst van Passend
Onderwijs.
Par. 4.4 gaat, ten slotte, in op voorstellen tot inrichting van individuali-
serend onderwijs los van het jaarklassensysteem. Sedert begin vorige eeuw
zijn in Nederland hiertoe wel herhaaldelijk voorstellen gedaan, maar deze
zijn weinig in de schoolpraktijk doorgevoerd. Een uitzondering bestaat in
de traditionele vernieuwingsscholen. Het weinige empirische onderzoek
indiceert wel positieve leerlingeffecten in het PO-Montessori-onderwijs.
５.２ Conclusies
Aan de hand van de informatie in par. 4.1-4.4 en tabel 1 kan, ten eerste,
worden geconcludeerd dat de rond 1900 al gesignaleerde prestatie- en
motivatieproblemen van leerlingen in het op leeftijd gebaseerde onder-
wijssysteem in de loop van de 20ste eeuw meer en meer empirisch worden
bevestigd. Ook de in de jaren twintig door Kohnstamm (1963) opgemerkte
problemen van gedwongen onderpresteerders verkrijgen in de loop van de
20ste eeuw brede empirische steun.
Tabel 1 demonstreert, ten tweede, dat het op leeftijd gebaseerde jaar-
groepensysteem met name sinds circa 1976 wordt gekenmerkt door steeds
meer leerlingproblemen respectievelijk nodig geachte onderwijsdifferen-
tiaties. Deze ontwikkeling illustreert dat het werk voor leerkrachten en
docenten in feite steeds complexer is geworden, terwijl tegelijk in de para-
grafen 4.1-4.3 naar voren komt dat de feitelijke problemen voor met name
de risicoleerlingen niet zijn afgenomen. Ondanks alle extra inzet lijkt spra-
ke van systematisch te late én ook onvolledige of onvoldoende interne
onderwijsdifferentiatie, waardoor in het bijzonder de aanvankelijk relatief
minst én de relatief meest presterende leerlingen in elke groep of klas de
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grootste kans lopen op sociale en emotionele isolatie, het ervaren van
(meta)cognitieve leerproblemen, demotivatie, lastig of storend gedrag, zit-
tenblijven en het verlaten van de school zonder diploma.
De hierop aansluitende derde conclusie is dat de belangrijkste reden
voor het ontbreken van positieve leerlingeffecten ligt in de aard van het
gangbare, leeftijdgebonden jaarklassensysteem. Het pas na binnenkomst
in school verhelderen van voor school relevante leerlingkenmerken en het
pas na getoond probleemgedrag aanbieden van extra interne differentiatie
in ontwikkelings- en leerprocessen biedt wel enig soelaas, maar naarmate
dit bij bepaalde (categorieën) leerlingen succes oplevert zullen andere (ca-
tegorieën) leerlingen, via de op het gemiddelde afgestemde aanbod- en
evaluatie- en vergelijkende beoordelingskenmerken, op hun beurt weer
minder succes (kunnen) ervaren. Méér aandacht voor leerlingproblemen
in het jaarklassensysteem vergroot dus wel het aantal probleemcategorie-
ën leerlingen, vraagt extra onderwijsinspanningen van leerkrachten en do-
centen en vereist ook extra geld (bijna drie miljard euro per jaar voor
alleen al zittenblijven en gedwongen onderpresteren: zie par. 2.2), maar
levert volgens de verrichte onderzoeken niet blijvend iets op. Het is uit-
drukkelijk zelfs de vraag of dit – binnen dit systeem – wel mogelijk is.
Ten vierde. In par. 2.2 zijn de pedagogische, leerpsychologische en juri-
dische uitgangspunten en doelstelling van het onderwijs in de wet PO aan
de orde geweest. In de wetgeving is sprake van een voor leerlingen in te
richten ononderbroken ontwikkelingsproces op emotioneel, verstandelijk,
creatief, sociaal, cultureel, en lichamelijk gebied. Gezien de huidige bevin-
dingen kan worden gesteld dat de in Nederland meest gebruikte systema-
tiek voor onderwijsdifferentiatie blijkbaar onvoldoende overeenstemt met
deze wetgeving.
Opvallend is, ten vijfde, dat de leeftijdsnorm met betrekking tot jaar-
groepen of -klassen niet met adequaat Nederlands onderwijsproces- en
effectenonderzoek is verantwoord (vgl. ook par. 4.4.2). Onderwijsonder-
zoek gebeurt uitsluitend in scholen met het reguliere jaarklassensysteem,
hetgeen echte controle op de effectiviteit ervan in vergelijking met andere
normstellingen of -werkwijzen uitsluit (vgl. Bosker, Creemers, & String-
field, 1999; Creemers & Kyriakides, 2006; Gerritsen, Plug, & Webbink,
2014; Scheerens & Creemers, 1999).
Na bespreking van de voor- en nadelen van interne differentiatie stelt
Nijhof (1981): ‘Wij zijn van mening dat interne differentiatie in de Neder-
landse situatie voorlopig de beste oplossing betekent voor de problematiek
van het jaarklassensysteem’ (p. 52). Nu, 35 jaar later, laten velerlei onder-
zoeken zien dat deze jaarklassenproblematiek, ondanks alle inspanningen
259MOOIJ
ONDERWIJSDIFFERENTIATIE EN LEERLINGPROBLEMEN IN NEDERLAND, 1916-2015
ter reductie van de bijbehorende leerlingproblemen, niet aantoonbaar is
gereduceerd. De zesde conclusie luidt dan dat echte preventie van de sys-
teemgebonden leerlingproblemen of ook adequate interne differentiatie
binnen dit jaarklassensysteem niet mogelijk blijkt en dat zoiets, in dit
systeem, feitelijk samenvalt met het willen verrichten van Sisyfusarbeid.
Een zevende conclusie volgt direct hieruit: als men nog verbetervoor-
stellen wil doen ter ondervanging van aan het jaarklassensysteem inhe-
rente selectie- en leerlingproblemen, dient men tegelijk aan te geven hoe
latere evenwicht herstellende effecten in dit systeem efficiënt en effectief
worden ondervangen. Dit geldt ook ten aanzien van de voorstellen ter
reductie van zittenblijven zoals gedaan door Van Vuuren en Van der Wiel
(2015; zie par. 4.1.2). Ook wat betreft het ‘nieuwe’ Passend Onderwijs is dit
vereist. Dit onderwijs wordt expliciet gericht op inpassing van ‘speciale’ of
‘afwijkende’ leerlingen in het reguliere jaarklassensysteem. Gezien de in de
review vermelde resultaten en conclusies kunnen de verwachtingen hier-
over, zacht uitgedrukt, niet hooggespannen zijn. De eerste werkervaringen
met Passend Onderwijs (zie par. 4.3) illustreren deze niet-optimistische
verwachtingen. Ditzelfde is aan de orde bij het recent gelanceerde plan
van het Platform Onderwijs 2032 (2016). Dit Platform formuleert wel de in
scholen vaak gebruikte globale onderwijs- en ontwikkelingsdoelen, maar
mist een probleemanalyse (vgl. Doornbos, 1986) en daarmee tevens de
benodigde diagnostisch-psychometrische scherpte en didactisch-organisa-
torische onderbouwing om echte onderwijsverbetering te kunnen realise-
ren. Ook hier zal het uiteindelijke resultaat het al bestaande jaarklassen-
systeem met zijn leerlingproblemen blijven weerspiegelen (tenzij het plan
wordt aangepast, bijvoorbeeld conform de aanbevelingen zoals gedaan in
par. 5.4).
５.３ Beperkingen van de review
Een review zoals hier uitgevoerd kent diverse beperkingen. Ten eerste kan
de sneeuwbalmethode leiden tot bepaalde omissies of niet geheel ade-
quate perspectieven op onderzoeken of de uitkomsten daarvan. Daarvan
lijkt hier echter weinig sprake te kunnen zijn gezien de variatie in gehan-
teerde bronnen (zie de referentielijst) en de consistentie in de onderzoeks-
resultaten wat betreft het functioneren van het op leeftijd gebaseerde on-
derwijs in de afgelopen eeuw. Ook vanuit internationaal perspectief wordt
deze consistentie in Nederlandse systeemkenmerken en leerlingproblemen
waargenomen (zie bijvoorbeeld Minne et al. (2007) en de informatie van
de OECD (2016)).
Een tweede mogelijke beperking is dat de verschillende soorten onder-
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wijsdifferentiatie (interscholair, interklassikaal, intern: zie par. 2.1) en hun
consequenties voor specifieke prestatie- en motivatieproblemen van leer-
lingen in het verrichte onderzoek veelal niet goed onderscheiden zijn. Te-
vens zijn sociale-vergelijkingsprocessen en hun mogelijke effecten (zie par.
2.1) vrijwel niet in Nederlands onderzoek opgenomen, waardoor enkele
van de bij interne differentiatie belangrijke wisselwerkingsprocessen tus-
sen multiniveau onderwijskenmerken en leerlingkenmerken niet worden
gespecificeerd en niet empirisch gecontroleerd. Desondanks zijn de in par.
4.1-4.4 vermelde onderzoeken en resultaten daaruit in het algemeen vol-
doende expliciet en eenduidig wat betreft de relatie tussen specifieke on-
derwijskenmerken en het al dan niet optreden van bepaalde prestatie- en
motivatieproblemen bij leerlingen.
Een derde beperking is dat gebruik moest worden gemaakt van be-
staande publicaties en onderzoeken wat betreft de wijzen waarop in Ne-
derland pogingen zijn gedaan het onderwijs te vernieuwen. Deze pogingen
zijn, zo is gebleken, veelal beperkt tot maatregelen binnen de systematiek
van op leeftijd gebaseerde jaargroepen of -klassen (vgl. par. 4.1-4.4 en tabel
1). Hierdoor zijn niet alle mogelijkheden benut tot effectieve onderwijs-
verbetering of -innovatie ter reductie van prestatie- en motivatieproble-
men bij leerlingen. De huidige review fundeert in dit opzicht de volgende
aanbevelingen.
５.４ Naar adequate onderwijsondersteuning voor elke leerling
Een eerste aanbeveling in dit verband betreft de adequate ondersteuning
van jonge kinderen tijdens de voor- en vroegschoolse educatie, dus in
peuterspeelzalen, kinderopvang en rond de schoolintrede in groep 1 PO.
In longitudinaal onderzoek bij 966 (bijna) vierjarige kinderen is gebleken
dat zij dan al enkele jaren uiteenlopen qua leerpsychologisch relevante
ontwikkelingsniveaus (Mooij & Smeets, 1997). In de kinderopvang en di-
rect vanaf begin groep 1 is voor elk kind dus een passende, adequate on-
derbouwing en voorbereide inrichting van de speel- en leerdifferentiatie
nodig. Dit kan als volgt gebeuren:
1 Vóór en rond de schoolintrede schatten peuterspeelzaal of kinderop-
vang, ouders en groepsleerkracht de onderwijsrelevante beginkenmer-
ken van elk kind in; zij hebben ook overleg hierover (een voorbeeld van
een wetenschappelijk gecontroleerde instrumentatie en praktijkproce-
dure is te vinden bij Mooij, 2000, 2010).
2 In aansluiting bij de beginkenmerken wordt de ontwikkeling van elke
individuele leerling, in groepsverband, continu ondersteund via door-
lopende, voorbereide speel-/leerprocessen. De indeling in groepsver-
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band kan dan (mede) worden gebaseerd op de kenmerken van de al
aanwezige leerlingen en de didactisch-organisatorische mogelijkheden
en keuzen van de school. Hierbij zal meespelen dat een keuze voor
slechts leeftijd als indelingscriterium tegelijk óók een keuze is voor de
meest complexe ofwel moeilijkste (interne) differentiatievorm.
Een tweede aanbeveling sluit aan bij onder meer Parkhurst (1922), Kohn-
stamm (1963), De Groot (1966), Idenburg (1962), Doornbos (1969), Nijhof
(1981) en Doornbos en Stevens (1987). Deze is dat de kern van optimalise-
rende onderwijsondersteuning voor elke leerling ligt in het steeds tijdig
aanbieden of beschikbaar stellen van didactisch juist gekozen of voorbe-
reide speel-/leerstof, op de juiste niveaus en via de juiste werkwijzen. Een
en ander vereist ook consistente relaties tussen landelijke kerndoelen en
de al dan niet digitale speel- en leerstof. Tevens zijn passende didactische
werkwijzen inclusief juiste diagnostiek en stimulerende beoordeling ver-
eist (vgl. ook Brouwers, 2003). Duidelijk is dat ontwikkeling hiervan vraagt
om systematische, langdurige samenwerking tussen onderwijsbeleid, on-
derwijspraktijk, onderzoek en andere partners. Doel daarvan is het realise-
ren van preventieve, adequaat stimulerende leerprocessen bij, en ook leer-
effecten voor, elke leerling (in groepsverband).
Een derde aanbeveling is dat bij de onderwijsinrichting inclusief eva-
luatie dan wel beoordeling onderscheid wordt gemaakt naar individueel
niveau, groep(je)s- of klasniveau, schoolniveau, en landelijk niveau. Essen-
tieel hierin zijn:
1 tenminste dubbele diagnostiek (individueel-longitudinaal én landelijk
norm- of leeftijdgebaseerd);
2 mogelijkheid tot integratie van schooleigen curricula of leerstof, leer-
activiteiten en evaluaties (mede ter invulling van de in Nederland wet-
telijk geregelde ‘vrijheid van onderwijs’).
Het uiteindelijke doel is de inrichting van ‘Optimaliserend Onderwijs’
waarin elke leerling, van het begin tot en met het (voorlopige) eind van
zijn of haar schoolloopbaan, aantoonbaar continu en relatief optimaal
wordt ondersteund in de belangrijke ontwikkelings- en leerprocessen. ‘Re-
latief optimaal’ wil zeggen: de leerlingontwikkeling wordt individueel en
groepsgebaseerd zó ingericht dat de speel- en leerprocessen voor elke leer-
ling in de groep of klas, en die van de gehele groep of klas, doorlopend
stimuleren tot evenwichtige, maximaal mogelijke ontwikkelings- en leer-
effecten. Omdat de al bij de schoolaanvang ‘ongelijke’ leerlingen op verant-
woorde wijzen ‘ongelijk onderwijs’ verkrijgen, in principe los van leeftijd,
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zullen aldus ‘gelijke onderwijskansen’ worden gerealiseerd in school. Hier-
door zal tevens de (onnodige) extra werkdruk van leerkrachten en docen-
ten kunnen verminderen (vgl. Adriaens, Van Grinsven, Van der Woud, &
Westerik, 2016). Bovendien kan de werkelijke kwaliteitsbijdrage van scho-
len aan de gehele schoolloopbaan van leerlingen, beter dan nu gebeurt,
worden bepaald (Mooij, Roeleveld, Fettelaar, & Ledoux, 2012).
Er is enige empirische evidentie ter ondersteuning van een dergelijke
inrichting van Optimaliserend Onderwijs. Ten eerste is recentelijk bij twee-
jarige kinderen met een taalachterstand een op deze groep afgestemd taal-
programma uitgevoerd (vgl. Vasterman, 2016). Na vier jaar speciale taal-
ondersteuning blijken deze kinderen, in vergelijking met andere kinderen,
ongeveer de helft van hun taalachterstand te hebben ingelopen. Dit illu-
streert dat een op dubbele diagnostiek gebaseerde onderwijsdifferentiatie
effectief is en continuering zou behoeven. Ten tweede zijn in het PO,
samen met leerkrachten en directies, eerste praktijkonderzoeken doorge-
voerd ter ontwikkeling van Optimaliserend Onderwijs (Mooij, 2007, 2010,
2013b; Mooij, Haverkort, & De Kleijne, 2013). Ten derde informeert Jorrits-
ma (2016) over de inrichting van ‘gepersonaliseerd leren’ in het Picasso
Lyceum in Zoetermeer. De in deze schoolpraktijk gebruikte flexibele in-
houdelijke en vormgevingsaspecten komen dicht in de buurt van Optima-
liserend Onderwijs.
Bij de verdere uitwerking en invoering van dit of een vergelijkbaar on-
derwijsontwerp in scholen PO en VO dienen ook de verantwoordelijke
instanties (Tweede Kamer en ministerie van Onderwijs, Cultuur en Weten-
schap) te worden betrokken. Deze kunnen, samen met andere onderwijs-
instanties en betrokkenen, een principiële keuze maken voor het samen
ontwikkelen en beproeven van aantoonbaar beter onderwijs, met een con-
structievere selectiefunctie voor ‘risicoleerlingen’ dan mogelijk is in het op
leeftijd gebaseerde jaarklassensysteem. Bij deze keuze dient tevens te wor-
den beseft dat Optimaliserend Onderwijs het mogelijk maakt de geldende
wetgeving PO in scholen te handhaven (zie par. 2.2 en 5.2). De theoretische
kenmerken, praktijkkenmerken en verdere stappen ter ontwikkeling van
Optimaliserend Onderwijs worden verantwoord en uitgewerkt in een arti-
kel dat verschijnt in oktober 2016 (Mooij, 2016).
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